



SOCIEDAD ESPAÑOLA DE PEDAGOGÍA
Bordon 66_4.indd   1 15/09/14   15:08
Bordón 66 (4), 2014, 39-53, ISSN: 0210-5934, E-ISSN: 2340-6577 • 39© Sociedad Española de Pedagogía
ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS EN LA EXPRESIÓN ESCRITA: 
UN ESTUDIO DE CASO CON FUTUROS DOCENTES 
Metacognitive strategies in written expression: a study case 
with future teachers  
JOSÉ LUIS GALLEGO ORTEGA, ANTONIO GARCÍA GUZMÁN Y ANTONIO RODRÍGUEZ FUENTES
Universidad de Granada
DOI: 10.13042/Bordon.2014.66404
Fecha de recepción: 12/03/2013 • Fecha de aceptación: 07/10/2013
Autor de contacto / Corresponding Author: José Luis Gallego Ortega. Email: jlgalleg@ugr.es
INTRODUCCIÓN. Se ha demostrado que la escritura es una actividad cognitiva compleja que 
involucra no solo procesos cognitivos y metacognitivos, sino también los componentes afectivos. 
En este sentido, el objetivo de esta investigación fue apreciar el conocimiento y regulación que 
muestran los estudiantes de Magisterio sobre su escritura. MÉTODO. Para ello, se han selec-
cionado 20 alumnos de la Universidad de Granada, conformando un estudio de caso múltiple. 
Como instrumento de recogida de datos se empleó la entrevista cognitiva semiestructurada, 
mediante la aplicación de un cuestionario-guía estandarizado sobre la composición escrita, extra-
yendo cuestiones interesantes para el objetivo planteado. Los datos fueron sometidos a análisis 
de contenido bajo la codificación y categorización en metacategorías preestablecidas, atendiendo 
al modelo sociocognitivo más representativo de la escritura (Hayes y Flower, 1980; Hayes, 1996). 
RESULTADOS. Los alumnos muestran un dominio aceptable de la metacognición escritora, con 
salvedades sorprendentes, como la carencia en el conocimiento y control estructural del texto, y 
matices relevantes, como una concepción inmadura del proceso escritor y de las estrategias para 
la superación de los mismos. DISCUSIÓN. Los resultados apuntan que si bien estos alumnos 
muestran domino en algunas suboperaciones, existen deficiencias y lagunas en otras, que requie-
ren formación precisa, dada su importancia en nuestra sociedad, así como en el nuevo marco de 
los estudios superiores.
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una actividad metacognitiva”. Al contrario, los 
errores de expresión pueden derivar de fallos 
en el uso de estrategias cognitivas y metacogni-
tivas (Lecuona, Rodríguez y Sánchez, 2003). 
La preocupación por la metacognición escritora 
se consolidó en los ochenta, por su incidencia 
en el desarrollo escritor desde enfoques cogni-
tivos (Hayes, 1996; McCutchen, 2006), supera-
da la hegemonía del enfoque de producto, que 
enfatizaba el texto escrito junto a algunas con-
ductas mensurables como únicos focos de estu-
dio del acto escritor. Sin embargo, por su natu-
raleza y complejidad de análisis sigue siendo 
uno de los procesos escritores menos analiza-
dos, y menos aún en estudiantes universitarios.
No obstante, Feldman, Anderson y Mangurian 
(2001) identificaron cuatro amenazas sobre la 
escritura de estos estudiantes: debilidades en 
la lógica, incongruencias estilísticas relativas a la 
disciplina o a la audiencia, plagio y debilidades 
mecánicas (gra mática y vocabulario). Álvarez, 
Villardón y Yáñiz (2010) constataron proble-
mas de estructuración textual, y la correlación 
entre el conocimiento y dominio de estrategias 
de composición escrita y la óptima disposición 
hacia la escritura con la calidad textual. Otros 
estudios evidenciaron que los estudiantes uni-
versitarios no son competentes para utilizar la 
escritura como herramienta cognitiva, descu-
brir lo que pueden ser capaces de comunicar 
sobre un tema o revisar profundamente sus 
textos y no solo de manera superficial (Jackson, 
Carifio y Dagostino, 1998). Suárez (2006) ana-
lizó los efectos de un programa para mejorar 
los textos argumentativos de universitarios, 
constatando la mejora del desarrollo metacog-
nitivo e indicios de mejora en la composición y 
comprensión del texto argumentativo escrito. 
Castelló y Donahue (2012) y Castelló, Gonzá-
lez e Iñesta (2010) han ofrecido resultados 
interesantes sobre la capacidad reguladora de la 
escritura en estudiantes posgraduados y de 
doctorado, dada la trascendencia de la habili-
dad escritora en estos casos, aunque no mayor 
que en el caso de los estudiantes universitarios.
Introducción
En la actualidad, la expresión escrita se percibe 
como una actividad cognitiva compleja cuya 
ejecución depende de la activación de tres proce-
sos cognitivos, interactivos y recursivos, deno-
minados planificación, transcripción y revisión 
(Hayes y Flower, 1980; Hayes, 1996), mediante 
un proceso de monitorización que controla y 
regula dichos procesos. Este monitor simboliza 
la conciencia metacognitiva del escritor (Sitko, 
1998), y ejerce una función autorreguladora de 
la escritura, por cuanto supone conocimiento y 
control de las operaciones anteriores. Conse-
cuentemente, la elaboración textual, además de 
aplicación de procedimientos ejecutivos que 
activan estrategias efectivas para planificar, 
transcribir y revisar, exige conocimiento meta-
cognitivo para regular su ejecución. 
La autorregulación no se alcanza espontánea-
mente, sino que deviene de un proceso lento y 
gradual propiciado por la ayuda de elementos 
externos que fomentan la mediación y el diálo-
go interno y externo (Lantolf y Thorne, 2006), 
y favorecen la eficacia escritora, habida cuenta 
de que se trata de una actividad social y cultu-
ral, que involucra lo afectivo y lo motivacional, 
e incluye procesos y actividades cognitivas que, 
a su vez, implican varios subprocesos organiza-
dos en un sistema jerárquico, en cuyo nivel más 
alto se sitúa el control del proceso global 
(Lacon y Ortega, 2008).
Se subraya la importancia del autocontrol y la 
conciencia, dado que para ser eficaz en la reso-
lución de tareas, además de poseer un nivel 
suficiente de funcionamiento cognitivo, se 
requiere un adecuado control sobre el mismo 
(Salmerón, Gutiérrez-Braojos, Salmerón y 
Rodríguez, 2011), incluso que los conocimien-
tos y experiencias cognitivas y metacognitivas 
interactúen sistemáticamente. En palabras de 
Flavell (1996: 160), “se recurre a estrategias 
cognitivas para hacer un progreso cognitivo, y 
a estrategias metacognitivas para controlarlo. 
Controlar el propio progreso en una tarea es 
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dificultades encuentran en el control y autorre-
gulación de la escritura?
Método
Se trata de una investigación exploratoria y de 
naturaleza cualitativa, de estudio de caso (Cor-
bet, 2001), en su vertiente de “caso colectivo”. 
El estudio de caso colectivo (Stake, 2010) se 
considera una metodología pertinente en estos 
casos, por cuanto emplea técnicas relevantes de 
recogida de información (en nuestro caso, la 
entrevista) e implica un análisis de datos no 
lineal, sino continuo e interactivo, con el pro-
pósito de extraer significados y claves relevan-
tes para el problema de investigación. 
Participantes
Inicialmente fueron entrevistados 35 estudian-
tes, cuya participación en el estudio fue volun-
taria, previa petición del investigador. No obs-
tante, la inviabilidad para trabajar con muestras 
numerosas desde este enfoque hizo que se 
recurriese a la selección de “sujeto típico ideal” 
(Goetz y LeCompte, 1988), de tal manera que 
se efectuó una criba previa, considerando tres 
criterios: 1) los estudiantes debían tener supe-
rado el 1º curso de carrera; 2) sus respuestas no 
podían ser monosilábicas (sí/no); 3) se selec-
cionarían las respuestas más ricas, en términos 
de extensión verbal, por contener mayor canti-
dad de datos e informaciones. 
Finalmente, la investigación se realizó con 20 
estudiantes universitarios (6 varones y 14 
mujeres), de edades comprendidas entre 19 y 
23 años (media 20,4), cuando finalizaban 
segundo curso de carrera (Universidad de Gra-
nada). El empleo de una muestra pequeña se 
justifica porque el uso de los protocolos de las 
entrevistas, debidamente transcritas, para ana-
lizar los procesos (meta)cognitivos de la expre-
sión escrita mediante el análisis de contenido, 
no es viable con grandes muestras pero sí para 
Estos trabajos aconsejan profundizar en estos 
estudios para contribuir a la denominada alfa-
betización académica de los estudiantes, la cual 
“no se logra de una vez y para siempre”, sino 
que alude al “conjunto de nociones y estrate-
gias necesarias para participar en la cultura 
discursiva de las disciplinas […]”, a sabiendas 
de que “aprender a producir e interpretar 
lenguaje escrito no es un asunto concluido al 
ingresar en la educación superior” (Carlino, 
2005: 13-14). 
Ahora bien, mientras que la preocupación por 
la escritura de los universitarios goza de un 
creciente interés entre los investigadores y 
podría admitirse cierta tradición en esta línea 
de investigación en algunos países de habla 
hispana, en España, pese a la importancia de la 
formación lingüística y a la constante preocu-
pación de los docentes universitarios por los 
errores que presentan sus alumnos para expre-
sarse por escrito con claridad y cohesión (Cas-
telló, Mateos, Castells, Iñesta, Cuevas y Solé, 
2012), la inquietud de la investigación por la 
escritura de universitarios es ciertamente esca-
sa —como se acaba de señalar, casi testimo-
nial— aunque meritoria. 
Teniendo en cuenta lo anterior, los objetivos de 
esta investigación fueron: 1) determinar la per-
cepción de los estudiantes universitarios acerca 
del conocimiento y control que poseen sobre 
los procesos cognitivos de la escritura: planifi-
cación, transcripción, revisión y estructura-
ción; 2) desvelar su conocimiento general del 
acto de escribir, sobre lo que significa escribir 
bien, así como su disposición y actitud hacia la 
escritura; 3) identificar posibles disfunciones.
Ahora bien, dado el carácter exploratorio del 
estudio, y de acuerdo con los objetivos plan-
teados, las hipótesis iniciales se formularon 
como interrogantes básicos: 1) ¿los estudiantes 
universitarios conocen y controlan las estrate-
gias y procesos cognitivos de la escritura?; 2) 
¿qué actitud y sentimientos despiertan en 
ellos la demanda de elaborar un texto?; 3) ¿qué 
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categorías preestablecido, de acuerdo con el 
modelo teórico seguido (Hayes y Flower, 1980; 
Hayes, 1996), ampliamente reconocido por la 
comunidad científica. Para ello, las dimensio-
nes psicolingüísticas implicadas en la metacog-
nición de la escritura se agruparon, para facili-
tar el análisis y la interpretación de los datos, 
en aquellas categorías que se corresponden con 
las operaciones que los sujetos realizan durante 
la construcción un texto. 
Efectivamente, la consideración de la metacog-
nición como las operaciones mentales que rea-
liza un sujeto para controlar y regular los proce-
sos y subprocesos implicados en la composición 
escrita, impulsando la toma de decisiones del 
escritor (Hayes y Flower, 1980; Hayes, 1996), 
permite establecer unas categorías u operacio-
nes básicas, en cuya definición se incorporan 
todos sus matices. Por tanto, se trata de catego-
rías apriorísticas, derivadas del modelo teórico 
de escritura utilizado, a las que se asignaron 
códigos, representados por letras mayúsculas y 
números (Cfr. Tabla 1).
Se ha de señalar, no obstante, que aunque la 
estructuración del contenido es un proceso 
inherente a la fase de planificación textual, sin 
menoscabo del modelo teórico seguido y dada 
la especial relevancia que tienen la organiza-
ción de las ideas y el conocimiento de los géne-
ros discursivos en la redacción de un texto, se 
ha explicitado la categoría denominada “Cono-
cimiento y control de la estructuración” (AR4), 
por cuanto con ella se pretende subrayar la 
importancia de esta operación cognitiva, ofre-
ciendo información precisa acerca del manejo 
que estos estudiantes universitarios (futuros 
docentes) admiten poseer sobre las tipología 
textuales. Las razones de esta decisión son 
diversas (Bamberg, 1984; Fitzgerald y Teasly, 
1986): a) la organización textual es vista como 
una faceta de la calidad y coherencia de una 
composición escrita; b) la adecuada organiza-
ción es un signo de coherencia relevante; c) el 
conocimiento de la estructura textual involu-
cra conocimientos sobre cómo son conectadas 
aplicarla al análisis de caso (Salvador, 2005), 
como sucede en esta investigación. Por tanto, la 
relevancia del estudio depende más de las capa-
cidades analíticas del investigador que del 
tamaño de la muestra (McMillan y Schumac-
ker, 2005).
Instrumentos
Se optó por la entrevista semiestructurada, rea-
lizada a partir de un cuestionario-guía (Cfr. 
Salvador, 2005: 62-66), validado por el proce-
dimiento de “juicio de expertos” y “triangula-
ción”. El cuestionario ayuda a los estudiantes a 
reflexionar y verbalizar lo que hacen mientras 
escriben, para colegir sus procesos metacogni-
tivos y sus posibles relaciones.
Previo a la entrevista, no obstante, para facilitar 
la verbalización de los sujetos sobre los proce-
sos metacognitivos implicados en las tareas de 
escritura, se les pidió la construcción de un 
texto expositivo-explicativo, cuya elección se 
justifica por constituir una tipología textual 
adecuada para indagar sobre las competencias 
comunicativo-discursivas escritas de los uni-
versitarios (Álvarez, 1995).
Procedimiento
Se solicitó a los estudiantes la composición, 
durante 30 minutos, de un texto expositivo-
explicativo sobre un contenido concreto 
(“Caracterización del Movimiento de la Inte-
gración Escolar”), con la intención de que, 
inmediatamente después de haberlo elaborado, 
evocasen las operaciones realizadas durante su 
construcción en el desarrollo de la entrevista.
Todas las entrevistas fueron grabadas y transcri-
tas literalmente con posterioridad. Así, el dis-
curso oral se transformó en texto escrito sobre 
el que se realizó el análisis de contenido (Bar-
din, 1986), por medio del cual se clasificó la 
información obtenida siguiendo un sistema de 
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frecuencias, porcentajes y medias. Finalmente, 
se abordó la interpretación global de los datos, 
tanto numéricos como verbales; no obstante, 
los datos cuantitativos se utilizaron para corro-
borar y apoyar los cualitativos, considerados de 
mayor utilidad para comprender este problema 
de investigación.
Resultados
Los resultados se obtienen del análisis de con-
tenido de las entrevistas, así como de la cuanti-
ficación y valoración de las respuestas de los 
estudiantes. Las frecuencias positivas se corres-
ponden con la ejecución de la operación a la 
que se refiere cada categoría, mientras que las 
frecuencias negativas indican la no realización 
o inadecuación de la operación demandada.
En el análisis cuantitativo (Cfr. gráfico 1) se 
aprecia que el porcentaje de respuestas positi-
vas supera al de negativas (73,3% frente al 
26,6%), lo cual indica que estos alumnos admi-
ten un dominio en la autorregulación de la 
escritura. Destacan el conocimiento del escrito 
temporal y causalmente las partes del texto. 
Asimismo, esta cuestión se ha considerado de 
especial relevancia al comprobar que los alum-
nos encaran los estudios universitarios con un 
absoluto desconocimiento de los denominados 
géneros académicos (Casco, 2009).
Este sistema categorial también fue validado 
por el procedimiento de “juicio de expertos” y 
“triangulación de codificadores independien-
tes” (Fox, 1981; Stake, 2010), de tal manera 
que, según los expertos, reúne los requisitos 
necesarios para satisfacer las exigencias de esta 
investigación (Bardin, 1986): exhaustividad, 
exclusión mutua, homogeneidad, objetividad, 
pertinencia, productividad.
Mediante la triangulación, se llegó a un porcen-
taje de acuerdo interjueces del sistema de cate-
gorías del 97%. Para ello, se contó el número de 
veces que los codificadores coincidían en la 
asignación de un código a una unidad de regis-
tro y se transformó ese número en porcentaje, 
en relación con el total de unidades de registro 
codificadas. Posteriormente, se agruparon los 
contenidos de similar código, calculándose 
TABLA 1. Operaciones de metacognición en la escritura
Categorías Código Definición
Capacidad del estudiante para conocer 
y autocontrolar…
Conocimiento-control de la planificación AR1 … las operaciones del proceso de planificación
Conocimiento- control de la trascripción AR2 … las operaciones del proceso de trascripción
Conocimiento-control de la revisión AR3 … las operaciones del proceso de revisión
Conocimiento-control de la estructuración AR4 … las operaciones en la estructuración de las ideas
Disposición ante la escritura y sus dificultades AR5 … el propio interés, motivación, estado de ánimo, 
disposición afectiva e intelectual hacia la escritura
Conocimiento del escrito bien hecho AR6 … cuándo un escrito es correcto, en cuanto 
al contenido, la estructura y la forma
Conocimiento-control general del acto 
de la escritura
AR7 … cómo se elabora un texto de forma correcta, 
en cuanto a los procesos implicados y a la forma 
de ejecutarlos
Fuente: elaboración propia.
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(audiencia) de sus textos, lo que representa un 
total de 2,8% de respuestas positivas, frente al 
ínfimo valor negativo de 0,05 de media, apenas 
el 1,7%. El análisis cualitativo pone de mani-
fiesto que, previo a la redacción e incluso 
construcción mental de sus textos, la mayoría 
piensa, con excepción de uno de ellos, en la/s 
persona/s destinataria/s: “Por supuesto, en fun-
ción del receptor el texto es diferente, ajusto 
las palabras, el vocabulario, incluso el conte-
nido…” (E8).
Resultados sobre el conocimiento y control 
de la transcripción (AR2)
Han aparecido varias respuestas codificadas 
positivamente, con una media de 1,4, y ningu-
na negativa, de lo que se infiere una disposición 
máxima hacia la autorregulación en la fase de 
transcripción. Algunas declaraciones eviden-
cian su importancia: “Normalmente encuentro 
bastantes palabras adecuadas, aunque a veces 
noto que me falta vocabulario sobre un tema 
concreto para expresarme, lo que repercute en 
el texto” (E1).
bien hecho (19,4%), la disposición ante la 
escritura y sus dificultades (16,9%), y el control 
de la revisión (14,2%). De otra parte, muestran 
una mayor ambigüedad, aunque prevalecen las 
frecuencias positivas, en el conocimiento y 
control de la estructuración y en el conoci-
miento y control de la escritura en general.
Se ha de insistir, sin embargo, para la correcta 
interpretación de los datos, que, al tratarse de 
un estudio de caso colectivo, el número de fre-
cuencias establecido se refiere al conjunto de 
los veinte sujetos que conforman la muestra y 
no a un sujeto solo. Pero el interés de este estu-
dio no reside tanto en la interpretación cuanti-
tativa de los datos, sino de manera especial en 
el análisis cualitativo de las entrevistas. Para 
ilustrar esta interpretación, se incluyen algunas 
expresiones literales de los alumnos.
Resultados sobre el conocimiento y control 
de la planificación (AR1)
La opinión de los entrevistados reveló la preocu-
pación de estos (98%) por los destinatarios 
GRÁFICO 1. Frecuencias sobre autorregulación
Fuente: elaboración propia.
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son altas, tan solo 1,5 respuestas positivas por 
alumno, que no se distancia significativamente 
de la ausencia/deficiencia de la habilidad, ape-
nas 1,2 respuestas negativas por alumno.
Más de la mitad de las respuestas contradice 
categóricamente que este colectivo tenga en 
cuenta el tipo de texto que están elaborando: 
“No, ya he dicho antes que no sabía muy bien 
la diferencia entre los tipos de textos que exis-
ten” (E10).  
Por otro lado, a la pregunta de si cuando el texto 
les sale mal tienen la impresión de que no saben 
cómo se construye, la diferencia de respuestas 
positivas vs negativas tampoco resulta relevante: 
la mitad sostiene que no sabe cómo construir 
textos, de acuerdo con las tipologías textuales; la 
otra mitad no se lo cuestiona, se limita a corre-
girlo y a continuar: “No, simplemente lo cam-
bio” (E17) “hasta que esté mejor” (E1).
Resultados sobre la disposición ante la 
escritura y sus dificultades (AR5)
En este caso se impone el porcentaje de frecuen-
cias positivas (66,4%), frente a las negativas 
(34%). Además, la media de aparición de respues-
tas positivas es alta (5,3) y la de negativas baja 
(2,7). El análisis pormenorizado de las respuestas 
de los estudiantes arrojó resultados más intere-
santes. La mayoría afirmó que era consciente de 
lo que está sintiendo mientras escribe (si se siente 
cómodo, nervioso, triste…): “Sí, porque cuando 
no estoy a gusto o no me encuentro bien no me 
puedo concentrar ni nada” (E4).
Por otra parte, existe unanimidad en las respues-
tas acerca de la satisfacción que sienten los suje-
tos cuando están consiguiendo hacer bien su 
texto y son conscientes de esta impresión o 
sensación. Todos se expresan en términos simi-
lares: “Por supuesto, es muy satisfactorio” (E7).
Una cuestión importante, desde el punto de 
vista actitudinal, es la concentración para la 
Resultados sobre el conocimiento y control 
de la revisión (AR3)
De los datos obtenidos, se deduce la óptima pre-
disposición de este colectivo hacia la autorrevi-
sión textual, con un conocimiento y control ade-
cuados de la misma, avalado por un porcentaje 
alto de frecuencias positivas, superior al 87%, 
frente a un ínfimo de negativas (12,6%). Su fre-
cuencia de aparición es también relativamente 
alta desde el punto de vista de las respuestas posi-
tivas, con una media de 4,5 respuestas por alum-
no, y tan solo 0,6 negativas. El análisis literal 
ilustra acerca de la realización de esta operación: 
“Sí, siempre” (E9, E12), “para saber si te ha que-
dado mejor o tienes que especificar algo” (E8).
En coherencia con su pensamiento y actitud 
ante la autorrevisión, la mayoría afirma que 
realiza esta operación, no ya cuando concluye 
el texto sino también durante su elaboración. 
En efecto, más de la tercera parte (17 estudian-
tes), admite plantearse, mientras escribe, si el 
texto le sale bien o mal: “Sí, desde el principio, 
veo que algo no me gusta, pero veo que puedo 
solucionarlo e intento darle sentido con las 
siguientes frases” (E11); … “así aprendes de lo 
que te has equivocado, aunque a veces te cues-
te mucho y tengas que pedir ayuda…” (E7).
Asimismo, concluido el texto, también en idén-
tico porcentaje, confirman realizar la revisión 
final: “Sí, porque intento darle sentido a lo que 
he escrito para que la gente lo entienda” (E5), 
“a veces no me doy cuenta, aunque, si reconoz-
co un error, por supuesto que lo corrijo” (E15).
Resultados sobre el conocimiento y control 
de la estructuración (AR4)
Los datos obtenidos indican una tendencia 
hacia el dominio de esta habilidad, aunque no 
significativa, puesto que el porcentaje positivo 
asciende al 56,3%, superando levemente al 
negativo (43,6%). Tampoco las medias de apa-
rición de respuestas referidas a esta habilidad 
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un texto, la secuencia que han de seguir para 
que les salga bien. A tenor de sus respuestas, 
sin embargo, no se pudo confirmar con clari-
dad una tendencia, ya que mientras unos dicen: 
“No, me pongo a hacerlo sin más, no me digo 
nada ni mentalmente ni nada” (E2), otros afir-
man: “Sí, me voy diciendo las cosas y me corri-
jo a mí misma, soy bastante metódica” (E1).
Sin embargo, mayoritariamente, coinciden en 
contestar que no disponen de ningún “truco” 
para asegurarse de que el texto les salga bien: 
“No, la verdad que no sé ningún truco, eso no” 
(E1). Pero, en general, admiten que para mejo-
rar sus textos es necesario atender varios aspec-
tos (vocabulario, ideas, organización…), pues 
son diversas las habilidades que deben poseer-
se: “Muchas cosas, por ejemplo, pues las partes, 
el tema, las faltas de ortografía…” (E2).
Responden de forma negativa acerca de la carencia 
de habilidades para enfrentarse a la construcción 
de un texto, argumentando que si un texto no les 
sale bien se debe a una falta de concentración, 
inoportunidad del momento o ausencia de infor-
mación y/o vocabulario: “No, pienso que no tengo 
suficiente información, no me gusta el tema… 
pero nunca que no sé escribir bien” (E18).
De otra parte, casi la totalidad del grupo asume 
que otros compañeros escriben mejor que ellos, 
por diversas razones, principalmente porque 
saben expresarse mejor y poseen un mejor 
dominio de esa habilidad. La mayoría opina 
que los que escriben mejor que ellos lo hacen 
porque utilizan algún truco o estrategia para 
construir sus textos: “Por supuesto” (E2, E7, 
E8, E14, E19) “que hay gente que escribe mejor 
que yo” (E11, E13, E15).
Resultados sobre el conocimiento y control 
general del acto de la escritura (AR7)
Continúa la tendencia de respuestas positivas, 
en torno al 74%, sobre el adecuado conoci-
miento y control de la actividad escritora. La 
tarea, habida cuenta de la cantidad y compleji-
dad de operaciones que entran en juego. De los 
análisis se deduce que mayoritariamente al 
enfrentarse a la escritura consiguen la concen-
tración necesaria: “Sí, claro” (E13, E14), “por-
que si no no me saldría bien” (E1, E3).
La mayoría reconoce, sin embargo, que cuando 
tiene alguna preocupación o un estado anímico 
poco favorable le cuesta concentrarse, no es 
capaz de hacerlo y ello incide en la calidad final 
del texto: “No, si estoy disgustado, escribo 
mejor en mi diario; si es un texto… impuesto 
pues… espero que se me pase el disgusto” (E6).
No obstante, las dificultades escritoras suelen 
asumirse con naturalidad, dada su complejidad, 
y no se consideran excesivas: … “las supero con 
facilidad” (E6). Frecuentemente se vinculan con 
la organización de ideas y la búsqueda correcta 
de estas: “Cuando busco las ideas” (E4, E11, 
E12, E20), “porque no se me ocurren” (E7), e 
“intento estructurarlas” (E7, E9, E10).
Por último, se observó en el grupo la madurez 
suficiente para aceptar, sin reproche alguno, las 
sugerencias de mejora sobre sus textos que 
otros pudieran hacerles, aunque ello implique 
correcciones y cambios sustanciales, pues asu-
men que ello redundaría en la calidad final del 
texto: “No, al revés, me pueden aconsejar sobre 
cosas que yo no me haya dado cuenta” (E4).
Resultados sobre el conocimiento 
sobre el escrito bien hecho (AR6)
Los sujetos entrevistados tienen tendencia a 
declarar un buen dominio conceptual y procedi-
mental del texto correcto, cuyo porcentaje de 
respuestas positivas se sitúa por encima del 66%. 
Además, el promedio de respuestas positivas por 
alumno es alto (6,15), muy por encima del pro-
medio de respuestas negativas (3,15).
Se intentó descubrir si los sujetos sometidos a 
indagación tienen en cuenta, mientras escriben 
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morfosintáctica. Este hallazgo, sin embargo, no 
ha sido corroborado en otros estudios (Avilán, 
2004; Ochoa y Aragón, 2007; Sabaj, 2009; 
Escorcia, 2010), en los que se señaló que los 
estudiantes universitarios poseían bajos niveles 
de planificación en la realización de actividades 
escritoras o en la redacción de artículos. Tam-
bién, a diferencia de lo que sostienen otros 
autores (Jackson et al., 1998; Escorcia, 2010), es 
apreciable, aunque no tan elevada, su percep-
ción sobre el dominio de la revisión textual y de 
su control consciente. Así, la mayoría manifies-
ta la necesidad de realizar revisiones durante la 
propia redacción del texto, lo cual demuestra la 
simultaneidad de los procesos cognitivos impli-
cados en esta tarea, sin perjuicio de la revisión 
final, como culminación del acto escritor. Dife-
rentes estudios coinciden en señalar que una 
mayor revisión del texto incide en la mejora de 
su calidad final (Castelló et al., 2010; Castelló et 
al., 2012; Venables y Summit, 2003; Corcelles, 
Cano, Bañales y Vega, 2013).
Sin embargo, su percepción sobre el proceso de 
estructuración es muy distinta. Suelen desco-
nocer e incluso ignorar la importancia que la 
tipología textual juega en la calidad de un tex-
to, lo cual es consistente con los descubrimien-
tos hallados por Álvarez et al. (2010) o Castelló 
et al. (2010), quienes demostraron el escaso 
conocimiento que los estudiantes universita-
rios poseían acerca de los modelos de textos 
que debían manejar. 
¿Qué actitud y sentimientos despiertan 
en ellos la demanda de elaborar un texto?
Se sabe que en la población universitaria las 
actitudes de los estudiantes hacia la escritura 
influyen en la calidad de sus producciones 
escritas (White y Bruning, 2005). En este sen-
tido, los alumnos del caso estudiado muestran 
una actitud aceptable ante la escritura y sus 
dificultades, es decir, manifiestan un interés 
suficiente hacia las tareas de expresión escrita, 
hecho que no ha sido corroborado en otras 
media de aparición de respuestas positivas por 
alumno no es excesivamente alta, en compara-
ción con otras, pero es mucho mayor que la de 
respuestas que indican una ausencia o un defi-
ciente uso de esta habilidad. La mayoría afirma 
que es consciente de todo lo que está haciendo 
mientras escribe, aunque no sepa bien cómo se 
denomina cada operación que realiza: “Claro, 
porque si no me diera cuenta el texto no saldría 
correctamente, porque así voy controlando qué 
hago y cómo lo hago” (E19); “Sí, me doy cuen-
ta de todo” (E3, E18). 
Discusión y proyección didáctica 
Los resultados de esta investigación nos permi-
ten hacer modestas aportaciones al conoci-
miento de los procesos metacognitivos impli-
cados en la expresión escrita de estudiantes 
universitarios. Inicialmente puede señalarse 
que los sujetos de la muestra proclaman un 
cierto dominio de las operaciones que se inclu-
yen dentro del conocimiento y control del acto 
de escritura. Pero como no todas las operacio-
nes han reflejado el mismo grado de destreza, 
lo más apropiado es presentar de forma sucinta 
y precisa el grado de dominio de cada una de 
ellas. Para ello, teniendo en cuenta los objeti-
vos de este estudio, se ha de dar respuesta a las 
tres cuestiones planteadas inicialmente.
¿Los estudiantes universitarios conocen 
y controlan las estrategias y procesos 
cognitivos de la escritura?
El conocimiento y control de la planificación es 
elevado, puesto que casi unánimemente coinci-
den en afirmar que son conscientes de la tras-
cendencia de esta operación. En efecto, al cons-
truir un texto, piensan tanto en la audiencia y 
los objetivos que pretenden como en las ideas 
y su organización. Aún con más contundencia 
subrayan la relevancia de conocer y controlar 
otros aspectos concernientes a la redacción 
textual: las dimensiones léxico-semántica y 
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Marinkovich, Morán y Vergara (1996) en otra 
investigación. Poner sobre el papel las ideas es 
una de las principales dificultades encontradas 
por los estudiantes (Ball, 2004), máxime cuan-
do no es difícil advertir en estudiantes univer-
sitarios problemas para expresarse con claridad 
y cohesión (Carlino, 2003; Escorcia, 2010; 
Castelló et al., 2012).
En otro sentido, con independencia de los 
lógicos matices diferenciales que pueden 
observarse en función de las muestras utiliza-
das en los distintos estudios, cabe aventurar 
que no se esperan diferencias significativas 
entre los hallazgos obtenidos en esta investi-
gación y los que pudieran alcanzarse en rela-
ción a otros estudiantes universitarios de otros 
grados. Desde esta perspectiva, en una investi-
gación realizada con una muestra de estudian-
tes universitarios mexicanos, pertenecientes a 
licenciaturas diferentes, Fregoso (2007) cons-
tató que el desempeño observable en materia 
de producción escrita entre los educandos de 
los diferentes grupos ha sido similar en sus 
deficiencias, no advirtiendo relación significa-
tiva con el nivel de estudios ni con el área 
disciplinar. En sintonía con los resultados y 
conclusiones de este estudio, y teniendo en 
cuenta que un método efectivo para ayudar a 
los estudiantes a mejorar sus composiciones 
escritas es instruirles en el planeamiento de 
estrategias de planificación, redacción, revi-
sión y autorregulación (McCarthur, Graham y 
Fitzgerald, 2006), se sugieren las siguientes 
tareas para facilitar el aprendizaje de estas 
operaciones: 1) pensar, reflexionar y discutir 
de forma grupal sobre los procesos o fases 
involucrados en la escritura; 2) presentar a los 
estudiantes las fases que se han de seguir en la 
elaboración de un texto y enfatizar aquellas en 
las que se han detectado las dificultades; 3) 
promover estrategias de autocontrol, autorre-
fuerzo y/o autorregulación para mejorar el 
control consciente del acto escritor.
Finalmente, se ha de señalar que el carácter 
exploratorio de este estudio sugiere interpretar 
investigaciones (Andrade, 2009; Álvarez et al., 
2010), en las que se constató la escasa iniciativa 
o falta de motivación inicial hacia las activida-
des escritoras. Los sujetos de nuestra muestra 
son conscientes de lo que piensan y sienten 
mientras escriben y al concluir un texto, aun-
que les cuesta alcanzar la concentración sufi-
ciente para desarrollar esta tarea. Es más nota-
ble el conocimiento y control general del acto 
de escritura, según las declaraciones del alum-
nado. En efecto, gran parte de los sujetos cono-
cen los pensamientos y sentimientos que expe-
rimentan mientras escriben.
¿Qué dificultades encuentran en el control 
y autorregulación de la escritura?
Si bien las dificultades en la expresión escrita no 
resultan excesivas ni generalmente insalvables, 
sí se perciben en ocasiones. Tienen que ver con 
la organización y, en menor medida, con la bús-
queda de ideas, principalmente. Estos datos son 
consistentes con los obtenidos en otros estudios 
(Bereiter y Scardamalia, 1991; Padilla, 2003; 
Velásquez, 2005; Ochoa y Aragón, 2007; Caste-
lló et al., 2010; Pérez, 2010), aunque no con-
cuerdan con los descubrimientos logrados por 
Meneses, Salvador y Ravelo (2007), quienes 
señalaron que los sujetos de su muestra se esme-
raban en la organización de sus textos.
De otra parte, aunque los estudiantes de nues-
tro estudio suelen vincular la calidad de la 
escritura con variables concretas (riqueza de 
vocabulario, búsqueda de ideas o su adecuada 
organización en el texto), sin embargo tienden 
a descuidar otras de indudable relevancia, al 
ignorar que la escritura es un proceso complejo 
en el que intervienen múltiples y diferentes 
procesos y subprocesos cognitivos y de otro 
orden, que se activan de acuerdo con las pecu-
liaridades del proceso escritor. En efecto, los 
resultados conseguidos confirman que los estu-
diantes con un mayor conocimiento y uso de 
las estrategias de composición escrita producen 
textos de mayor calidad, como ya encontraron 
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nuevos interrogantes de especial interés para la 
investigación en este campo. De ahí que los 
resultados estén abiertos a futuras comproba-
ciones o réplica. 
los resultados a la luz de varias limitaciones 
(escaso número de participantes, peculiarida-
des de los estudios de caso…) que desaconse-
jan su generalización. Su carácter inicial abre 
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Abstract
Metacognitive strategies in written expression: a study case with future teachers
INTRODUCTION. It has been shown that writing is complex activity involving not only cog-
nitive and metacognitive processes but also affective components. In this regard, this article 
refers to the knowledge and control displayed by university students of initial teacher train-
ing on their writing. METHOD. To carry out that, a multiple case study was designed with 20 
college students from the University of Granada. Data gathering technique used in this study 
was the semi-structured cognitive interview, applied by a standardized questionnaire-guide 
about writing composition, drawing interesting conclusions to attain the proposed aim. Con-
tent analysis was executed according to the codification and categorization in pre-established 
meta-psycholinguistics categories by the most representative socio-cognitive framework of 
writing (Hayes & Flower, 1980; Hayes, 1996). RESULTS. Students show an acceptable domain 
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of metacognitive writing, with remarkable exceptions, as lack in knowledge and structural 
control of the text, and relevant shades, as immature conception about writing process and 
singular strategies of overcoming these difficulties. DISCUSSION. Results suggest that they 
are competent in some sub operations, however, they show difficulties and lacks in others that 
require specific training, given its importance in our society as well asin our new frame work 
for higher education.
Keywords: Writing, Metacognition, Self-regulation, University students.
Résumé 
Stratégies metacognitives dans l’expression écrite: une étude de cas autour des futurs enseignants
INTRODUCTION. Il a été démontré que l’écriture est une activité cognitive complexe qui 
implique non seulement des processus cognitifs et métacognitifs, mais aussi des composantes 
affectives. Dans ce sens, l’objectif de cette recherche est de faire une évaluation des connais-
sances et des régulations que des futurs enseignants montrent sur son écriture. METHODE. 
Pour cette tâche, nous avons sélectionné 20 étudiants de l’Université de Granada, en formant 
une étude de cas multiples. Nous avons utilisé une entrevue semi-structurée de type cognitive en 
obtenant de données intéressantes à travers d’un questionnaire-guide sur la composition écrite. 
Les données ont été soumises à l’analyse de contenu sous le codage et le classement par des 
metacatégories préétablies, en accueillant le modèle sociocognitif plus représentatif de l’écriture 
(Hayes et Flower, 1980; Hayes, 1996). RÉSULTATS. Les élèves montrent un domaine acceptable 
de métacognition sur l’écriture, avec des exceptions surprenants comme, par exemple, la manque 
de connaissances et de maîtrise structurel du texte ; au même temps qui révèle des conceptions 
immatures sur le processus d’écriture et des stratégies nécessaires pour les surmonter. DISCUS-
SION. Les résultats suggèrent que malgré le maîtrise que des étudiants montrent dans certaines 
sous-activités, il y a aussi des insuffisances et des lacunes dans des autres questions lesquelles 
nécessitent de certaine formation étant donné leur importance dans notre société et dans le cadre 
d’enseignement supérieur actuel.
Mots clés: Ecriture, Métacognition, Autorégulation, Etudiants universitaires.
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